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Studiums durch Lehramtsstudierende in der
ersten Ausbildungsphase im Längsschnitt
Zusammenfassung: Auf Grundlage einer Längsschnittstudie thematisiert dieser Beitrag
die Bedeutsamkeits-, Qualitäts- und Nutzenseinschätzung des bildungswissenschaftli-
chen Studiums in der ersten Phase der Lehrerbildung in Baden-Württemberg aus Sicht
Lehramtsstudierender (Schwerpunkt: Pädagogische Hochschulen). Nachgezeichnet
werden Änderungen über drei Erhebungszeitpunkte (zu Studienbeginn, nach dem dritten
Semester, nach Studienabschluss). Im längsschnittlichen Verlauf zeigt sich eine abneh-
mende Bedeutsamkeitszuschreibung an die bildungswissenschaftliche Komponente –
sie wird bereits nach dem dritten Semester als am unbedeutsamsten erachtet, und auch
die korrespondierende Qualitäts- und Nutzenseinschätzung ist vergleichsweise gering.
Die relative Geringschätzung hält bis nach Studienabschluss an. Dieser Befund wird dis-
kutiert und Bedingungen für den Bedeutsamkeitsrückgang werden mittels Panelanalyse
aufgezeigt.
Schlagworte: Lehrerbildung, bildungswissenschaftliches Studium, Lehramtsstudie-
rende, Bedeutsamkeitseinschätzung, Lehrerbildungsforschung
1. Einleitung
Die vor Jahrzehnten begonnene „Verwissenschaftlichung“ des gesamten Lehrerbil-
dungssystems führte zu einer Auseinandersetzung mit dem Verhältnis von Theorie und
Praxis (Dietrich & Klink, 1972). Das Verhältnis beider Größen konnte die damalige De-
batte ebenso wenig klären wie spätereArbeiten (Eckerle & Patry, 1987; Oser & Oelkers,
2001; Terhart, 2001, S. 170; Blömeke, 2002). Die Diskussion verlagerte sich dann auf
die Verhältnisbestimmung von Wissen und Handeln (Bromme, 1992). Nach Shulman
(1991) verbinden sich Fachwissen und pädagogisches Wissen zu „paedagogical content
knowledge“. Demzufolge ist die angeleitete Reflexion von Praxiserfahrung wichtiger
Bestandteil von Lehrerbildung. Die Wissensverwendungsforschung hingegen nimmt
an, dass es sich bei wissenschaftlichem Wissen und Praxiswissen um disparate Wis-
sensformen handelt (Radtke, 1996), die in der Berufspraxis nur unter günstigen Bedin-
gungen zusammenkommen. Während sich Vertreter eines kompetenzorientierten Pro-
fessionalitätsverständnisses häufig auf Shulman beziehen (Baumert & Kunter, 2006),
verneinen Anhänger einer strukturtheoretischen Betrachtung von Professionalität eine
(einfache) Verbindung von Wissen und Handeln (Helsper, 2011). Aufgrund der diver-
gierenden Konzeptionen und Befunde sowie bedingt durch die Annahme, dass Hand-
lungsmuster keine bewussten kognitiven Entsprechungen haben (Neuweg, 1999), ist of-
fen, ob und wie Lehrerbildung sich an gelingender Praxis orientieren kann. Weil hand-
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lungsleitende Kognitionen für Lehrerverhalten kaum hinreichend sind (Girmes, 2006,
S. 23), erscheint eine Verzahnung von Theorie und Praxis für die professionelle Ent-
wicklung Lehramtsstudierender hilfreich (Gröschner, 2012).
Aus Sicht der in die Lehrerbildung involviertenAkteure ist der hohe Stellenwert von
Praxis weitgehend unumstritten (Horn, 1991; Bolle & Rotermund, 2009; Müller, 2010;
Schubarth, Speck & Seidel, 2011). Auch den Fachwissenschaften wird Studien zufolge
große Bedeutung zugeschrieben, besonders im Blick auf deren wissenschaftliche Qua-
lität und deren Nutzen für die Berufsausübung (Schadt-Krämer, 1992; Ulich, 1996; Ter-
hart, 2003, S. 9; Merzyn, 2004; Nolle, 2004; Lersch, 2006; Terhart, 2009, S. 431). Diese
Arbeiten zeigen auch, dass Lehramtsstudierende – wohl mit aufgrund einer fehlenden
einfachen Übertragbarkeit akademischen Wissens auf die Handlungsebene – dem er-
ziehungswissenschaftlichen Studium (Allgemeine Pädagogik und Schulpädagogik) im
engeren Sinne und dem bildungswissenschaftlichen Studium (zusätzlich Pädagogische
Psychologie, Soziologie etc.) im weiteren Sinne eher geringe Bedeutung zumessen.
Trotz der stets zunehmenden curricularen Verankerung bildungswissenschaftlicher Stu-
dien hat sich nichts an deren Akzeptanzproblem geändert (Hartmann & Weiser, 2007)
und die Forschung zur Frage, inwiefern diese Komponente zum Erwerb pädagogischen
Professionswissens führt, steht am Anfang (König & Seifert, 2012, sowie die ande-
ren Beiträge dieses Thementeils). Bildungswissenschaftliche Studien werden als weit-
gehend zusammenhangslos, wenig systematisiert und kaum berufsfeldbezogen erlebt
(Terhart, 2009, S. 431). Studierende wie auch Lehrer wünschen sich eine Intensivierung
berufsbezogener Elemente bereits während des Studiums (Bayer, 1980; Schadt-Krämer,
1992, S. 235; Reintjes, 2007; Müller, Felbrich & Blömeke, 2008, S. 299).
Im Folgenden werden zunächst zentrale Befunde der Studie „Entwicklung Lehr-
amtsstudierender im Kontext institutioneller Rahmenbedingungen (ELKiR)“ knapp re-
feriert (Cramer, Horn & Schweitzer, 2009; Cramer, 2012). Sie bilden den Ausgangs-
punkt der weitergehenden Analysen, über die berichtet wird. Auffälligster Befund ist,
dass zwar alle von den Studierenden zu bewertenden Komponenten des Lehramtsstudi-
ums absolut gesehen als gewichtig angesehen werden, dass jedoch das erziehungswis-
senschaftliche Studium (Allgemeine Pädagogik und Schulpädagogik) nach dem dritten
Semester im Vergleich zu Studienbeginn als einzige Komponente als weniger bedeut-
sam eingeschätzt wird. Die Abnahme der Bedeutung des erziehungswissenschaftlichen
Studiums ist erheblich stärker als die Zuwächse, die sich im Blick auf die fachwissen-
schaftliche, didaktisch-methodische und schulpraktischeAusbildung sowie auf den Vor-
bereitungsdienst und die Unterstützung in der Berufseingangsphase zeigen (Cramer,
2012, S. 414-422).
Als wesentliche Erklärung für die längsschnittlich stark abnehmende Bedeutsam-
keitseinschätzung des erziehungswissenschaftlichen Studiums mussten nach ersten
Analysen besonders die im Vergleich zu den Fächern schlechteren Erfahrungen aus
Lehrveranstaltungen der Allgemeinen Pädagogik und Schulpädagogik angenommen
werden (Cramer, 2012, S. 438-448). Sowohl die Qualität als auch der Nutzen des erzie-
hungswissenschaftlichen Studiums wurden geringer bewertet als bezüglich der anderen
Komponenten (S. 436). Ein weiterer Grund ist in der geringen Akzeptanz des Curricu-
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lums zu vermuten (S. 435). Die Studierenden haben an das erziehungswissenschaftliche
Studium Erwartungen, die enttäuscht werden. Sie meinen, dort das Unterrichten lernen
und Ratschläge erhalten zu können (S. 435).
Hinsichtlich der Qualität des erziehungswissenschaftlichen Studiums und dessen
Nutzen für die berufliche Praxis zeigen sich weitgehende Parallelen (Cramer, 2012,
S. 429-432 und S. 435-436). Die Studierenden sehen häufig keine Schnittstellen zwi-
schen Studium und Beruf und beklagen die breite Anlage des Grundstudiums. Die Er-
ziehungswissenschaft (Allgemeine Pädagogik und Schulpädagogik) an den Pädago-
gischen Hochschulen wird teils als zu theoretisch und wenig praxisnah erlebt. Einem
unmittelbaren und fallbezogenen Zugang zu praxisrelevanten Fragen wird der größte
Nutzen zugemessen. Die Fachdidaktiken werden als vergleichsweise konkret und hilf-
reich für die Praxis wahrgenommen. Für viele Studierende gilt die Erziehungswissen-
schaft daher zwar als unersetzlich; sie wird aber wohl eher als „abstrakte Theorie“ wahr-
genommen, die nur in Verbindung mit Anwendungsfragen Bedeutung erlangt.
Aufgrund des geschilderten Forschungsstandes bleibt die Frage offen, wie sich die
Zuschreibung von Bedeutsamkeit an die (bildungswissenschaftliche) Ausbildung im
Studienverlauf entwickelt und durch welche Faktoren diese moderiert wird. Auch auf-
grund der vorliegenden Studie war es bislang weder möglich, die Ergebnisse zur Be-
deutsamkeitszuschreibung an theoretische und handlungsbezogene (praktische) Aus-
bildungskomponenten über das gesamte Studium hinweg zu replizieren, noch wurde
anhand einer adäquaten Panelanalyse geprüft, ob dieAbnahme der Bedeutungszuschrei-
bung an das erziehungswissenschaftliche Studium plausibel erklärt wurde. Beides ist
aufgrund mittlerweile vorliegender erster Daten zum dritten Erhebungszeitpunkt mög-
lich. Die zentralen Forschungsfragen lauten demnach: (1) Setzt sich eine abnehmende
Bedeutsamkeitszuschreibung an das erziehungswissenschaftliche Studium im längs-
schnittlichen Verlauf fort und wie lässt sich diese ggf. erklären? Ergänzend wird gefragt:
(2) Wie können weitere auffällige Befunde (Bedeutsamkeitszunahme der Fachwissen-
schaft und Abnahme der Nutzenszuschreibung an die Schulpraxis) erklärt werden?
2. Stichprobe
Die Befunde sind Teil der Ergebnisse der Längsschnittstudie „Entwicklung Lehramts-
studierender im Kontext institutioneller Rahmenbedingungen (ELKiR)“, die auf eine
grundlegende empirische Bestandsaufnahme zur Lehrerbildung in Baden-Württemberg
zielt (Cramer, Horn & Schweitzer, 2009; Cramer, 2012). Zentrale Fragen sind, welche
individuellen Eingangsbedingungen Lehramtsstudierende mitbringen, welche Prozess-
merkmale ihre professionelle Entwicklung begleiten und welche Ausbildungserfahrun-
gen sie zu Studienbeginn machen.
Alle sechs Pädagogischen Hochschulen sowie die Universitäten Heidelberg und Tü-
bingen (sämtliche allgemeinbildenden Lehrämter) werden berücksichtigt. Der längs-
schnittliche Zugang ermöglicht Erkenntnisse über die professionelle Entwicklung Lehr-
amtsstudierender. Professionalitätsentwicklung wird als empirische Veränderung von
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Prozessmerkmalen in der Lehrerbildung verstanden, die selbstregulativen Fähigkeiten,
Überzeugungen und Werthaltungen, motivationalen Orientierungen sowie dem Profes-
sionswissen zugeordnet werden (Krauss et al., 2004; Baumert & Kunter, 2006). Auf
Grundlage zu Studienbeginn vorhandener Eingangsbedingungen Lehramtsstudierender
werden Veränderungen der Prozessmerkmale bis zum Studienabschluss nachgezeich-
net. Ausbildungserfahrungen werden als Indikator professioneller Entwicklung hinzu-
genommen. Der Längsschnitt ist ein Rückblick (Studienstruktur vor Modularisierung).
Zu t1 konnten N = 510 und zu t2 erneut N = 415 Lehramtsstudierende mittels Frage-
bogen schriftlich befragt werden. Zum Zeitpunkt der Berechnungen für diesen Artikel
liegen für N = 151 Absolventen Daten über alle drei Erhebungszeitpunkte vor. Die Ein-
gangserhebung (t1) fand mit der Erstsemesterkohorte des Wintersemesters 2007/2008
statt, die zweite Erhebung nach Abschluss des dritten Folgesemesters (t2) und die dritte
Welle (t3) nach Abschluss des ersten Examens (gestaffelt für Studierende, die nach
dem 6. bzw. 8. Semester abschlossen). Von den zu drei Zeitpunkten Befragten haben
91 Grund- und Hauptschullehramt, 36 Realschullehramt, 14 Sonderpädagogik (alle an
Pädagogischen Hochschulen) und zehn das Lehramt für Gymnasien (an Universitäten)
studiert. Diese Ungleichverteilung ist verschieden langen Regelstudienzeiten geschul-
det (Erhebung t3 nicht abgeschlossen). Über die Standorte verteilen sich die Befragten
wie folgt: PH Freiburg: 10; PH Heidelberg: 33; PH Karlsruhe: 23; PH Ludwigsburg:
25; PH Schwäbisch Gmünd: 30; PHWeingarten: 20; Uni Heidelberg: 2; Uni Tübingen:
8. Die Stichprobe bezieht sich gegenwärtig weitgehend auf Studierende Pädagogischer
Hochschulen, wobei über standortspezifische Unterschiede aufgrund der kleinen Teil-
stichproben nichts ausgesagt werden kann. Allerdings dominiert auch kein einzelner
Standort durch Überrepräsentanz die Befunde. Aufgrund der unterschiedlichen Durch-
führung etwa der schulpraktischen Ausbildung oder der divergierenden Ausstattung der
Erziehungswissenschaft könnten die Studierendeneinschätzungen ohnehin schwer an
das realisierte Lehrangebot rückgebunden werden.
Die selektive Stichprobe lässt nur längsschnittliche Auswertungen (echte Panelda-
ten) zu, die Eingangsselektion (between-Varianz) wird kontrolliert. 140 Befragte sind
weiblich und elf männlich. Das Durchschnittsalter zu t1 liegt bei 22.0 Jahren, zu t2 bei
23.3 Jahren und zu t3 bei 25.9 Jahren. Fehlende Werte wurden bislang nicht imputiert,
da der Ausfall (<5%) recht gering ist (Lüdtke, Robitzsch, Trautwein & Köller, 2007).
3. Operationalisierung und Methode
Es wurden aufgrund ihres verpflichtenden zeitlichen Studienumfanges sechs Ausbil-
dungskomponenten als zentral erachtet. Zu den eher wissensbezogenen Teilen gehö-
ren die fachwissenschaftliche, die fachdidaktische und die bildungswissenschaftliche
Komponente, den verstärkt handlungsbezogenen Komponenten sind die Schulpraktika,
der Vorbereitungsdienst sowie die berufsbegleitende Unterstützung in der Berufsein-
gangsphase („dritte Phase“) zuzurechnen. Die sechs Komponenten wurden zu den drei
Erhebungszeitpunkten hinsichtlich ihrer Bedeutsamkeit eingeschätzt sowie zu den Er-
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hebungszeitpunkten t2 und t3 bezüglich ihrer Qualität und ihres Nutzens für die Berufs-
ausübung. Die Einschätzung erfolgte jeweils über eine siebenstufige Likert-Skala mit
Polbeschriftung.
Statt nach dem bildungswissenschaftlichen Studium – der Terminus war unter Stu-
dierenden in Baden-Württemberg zum Zeitpunkt des Untersuchungsbeginns (noch)
nicht gängig – wurde explizit nach dem erziehungswissenschaftlichen Studium gefragt
(zum Begriffsverständnis von Bildungswissenschaften als Sammelbegriff: Terhart,
2012). Dieses umfasst die Studienangebote der Allgemeinen Pädagogik und Schulpäd-
agogik. Darüber hinausgehende bildungswissenschaftliche Facetten wie Pädagogische
Psychologie, Philosophie oder Soziologie spielen im Blick auf ihren verpflichtenden
Studienumfang nur eine geringe Rolle und wurden daher nicht explizit operationalisiert.
Im deskriptiven Teil kommen dort, wo Mittelwertänderungen über drei Erhebungs-
zeitpunkte hinweg vorliegen, Varianzanalysen mit Messwiederholung zur Überprüfung
signifikanter Entwicklungen zum Einsatz (Tabelle 1). Über Mauchly-Tests wird zu-
nächst jeweils geprüft, ob die Annahme von Sphärizität (homogene Varianzen der Mit-
telwertdifferenzen zwischen jeweils zwei Erhebungszeitpunkten) zutrifft. Ein signifi-
kantes Ergebnis verbietet die Sphärizitätsannahme und es muss ein Korrekturverfahren
(hier: nach Greenhouse-Geisser) angewandt werden. Im Anschluss werden die Inner-
subjekteffekte der Varianzanalyse berichtet. Wo Daten nur zu zwei Zeitpunkten vorlie-
gen, werden t-Tests für abhängige Stichproben zur Überprüfung signifikanter Mittel-
wertdifferenzen genutzt (Tabellen 2 und 3).
Paneldaten weisen gegenüber Querschnittdaten denVorteil auf, dass sie nicht nur Va-
rianz zwischen Personen („between“), sondern auch innerhalb von Personen („within“)
abbilden und so individuelle Entwicklungen repräsentieren (Wooldridge, 2003; Halaby,
2004). So wird es möglich, die zeitliche Abfolge von Veränderungen und unbeobach-
tete personenbezogene Heterogenität statistisch zu kontrollieren. Damit sind Panelda-
ten informativer, zumal sie kausale Interpretationen, ähnlich eines quasi-experimentel-
len Designs, erlauben: Tritt zwischen den Erhebungen bei einigen Personen eine Ein-
stellungsänderung ein (Experimentalgruppe), die bei anderen Personen nicht vorliegt
(Kontrollgruppe), kann diese als unabhängige Variable (Quasi-Treatment) in einem Re-
gressionsmodell potentiell die Ausprägung einer abhängigen Variable prognostizieren.
Komplex ist dies, weil die Personen häufig untereinander bereits zum ersten Erhebungs-
zeitpunkt Varianz aufweisen (Selektionseffekt), weil meist Veränderungen der abhängi-
gen Variable eintreten, die durch die beobachteten unabhängigen Variablen nicht erklärt
werden können (Periodeneffekt), und weil drittens mehrere beobachtbare Einflüsse zu-
gleich die abhängige Variable bestimmen können (kausale Effekte). Sollen die kausalen
Einflüsse isoliert werden, muss ein Regressionsmodell zur Anwendung kommen, das
alle drei (möglichen) Effekte aufnimmt.
Für die Bestimmung solcher Effekte (Tabellen 4 bis 6) hat das Fixed-Effects-Re-
gressionsmodell (FE) besonderes Potenzial, weil es kausale Effekte von zeitveränder-
lichen unabhängigen Variablen auf eine metrische abhängige Variable (within) iden-
tifizieren kann (Allison, 2001). Die Selbstselektion zu Beginn (between) hat auf die
Schätzung keinen Einfluss, da personenspezifische Fehler eliminiert werden (z.B. ver-
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schiedene Lehramtszugehörigkeiten). Dies erfordert unabhängige Variablen, die einer
zeitlichen Veränderung unterworfen sind (z.B. Einstellungsänderungen, nicht aber das
Geschlecht). Das FE-Modell zeigt vergleichsweise schwache Effekte, weil es nur auf
der „within-Varianz“ beruht. Es wird nachfolgend genutzt, um längsschnittliche Verän-
derungen der Bedeutsamkeits-, Qualitäts- und Nutzenseinschätzung der Ausbildungs-
komponenten zu erklären und zu interpretieren. Diese werden durch metrische Parame-
ter (Kovariaten) geschätzt. Es erscheint wenig plausibel, Änderungen auf einzelne Er-
eignisse (z.B. belegte Praktika oder Lehrveranstaltungen) zurückzuführen: DerAbstand
der Wellen ist zu groß, um einzelne Maßnahmen der Lehrerbildung zu isolieren.
4. Ergebnisse
Für die einzelnen Erhebungszeitpunkte wurden Unterschiede zwischen den Komponen-
ten sowie nach Lehrämtern und in Abhängigkeit weiterer Variablen diskutiert (Cramer,
Horn & Schweitzer, 2009; Cramer, 2012, S. 407-448). Hier sollen daher nur die Verän-
derungen zwischen den Zeitpunkten zur Sprache kommen.
4.1 Bedeutsamkeitseinschätzung
Zu allen drei Erhebungszeitpunkten wurden die Studierenden gefragt: „Für wie wich-
tig erachten Sie die folgenden Ausbildungsbestandteile?“ (1 = überhaupt nicht wichtig;
7 = sehr wichtig). Die Einschätzungen wurden entlang der sechs Ausbildungskompo-
nenten erbeten. Infolge einer Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigen sich bezüg-
lich vier Komponenten (hoch) signifikante Veränderungen für den Zeitraum von Studi-
enbeginn bis nach Abschluss des Studiums (Tabelle 1).
Im Vergleich zu Studienbeginn (t1) werden nach dem dritten Semester (t2) fast alle
Komponenten als noch bedeutsamer eingeschätzt. Die Bedeutsamkeitszuschreibung
an das fachwissenschaftliche Studium, an das didaktisch-methodische Studium und an
die berufsbegleitende Unterstützung in der Berufseinstiegsphase nehmen trotz starker
Deckeneffekte zu t1 merklich zu. Eine auffällige Ausnahme entgegen des allgemeinen
Trends einer Bedeutungszunahme ergibt sich mit Blick auf das erziehungswissenschaft-
liche Studium, das zu t2 nicht nur als einzige Komponente weniger bedeutsam einge-
schätzt wird als zu Studienbeginn, die abnehmende Entwicklung ist auch erheblich stär-
ker als alle Zuwächse entlang der anderen Komponenten. Dieser Befund darf nicht ver-
schleiern, dass auch nach dem dritten Semester (t2) alle Komponenten absolut gesehen
als gewichtig für dieAusbildung eingeschätzt werden. Es ist aber auffällig, dass nun das
erziehungswissenschaftliche Studium als am wenigsten bedeutsam bewertet wird (fach-
wissenschaftliche Komponente steigt um einen Rangplatz).
Zwischen t2 (nach dem dritten Semester) und dem Studienabschluss (t3) zeigen sich
keine auffälligen Änderungen in der Bedeutsamkeitseinschätzung.Am ehesten fällt auf,
dass sich die Zuschreibung an das erziehungswissenschaftliche Studium stabilisiert und
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der Negativtrend unterbrochen wird. Die absolut gesehen geringste Bedeutsamkeit er-
fährt die Komponente aber auch nach Abschluss des Studiums weiterhin. Nur gering-
fügig nimmt auch die Bedeutsamkeitszuschreibung an die Fachwissenschaft nochmals
zu. Nennenswerte Veränderungen sind nur in der Studieneingangsphase zu beobachten.
4.2 Qualitätseinschätzung
Da die Befragten nicht vor ersten Erfahrungen mit dem Studium eine Qualitätseinschät-
zung der Ausbildungskomponenten vornehmen konnten, wurden sie lediglich zu t2 und
t3 (korrespondierend zur Bedeutsamkeitseinschätzung) gefragt: „Wie bewerten Sie die
Qualität der nachfolgenden Bestandteile Ihrer Ausbildung?“ (1 = sehr niedrig; 7 = sehr
hoch). Weil zum Zeitpunkt der Befragungen noch keine Erfahrungen mit dem Vorberei-
tungsdienst und der berufsbegleitenden Unterstützung existierten, wurden diese Kom-
ponenten ausgespart.
Es zeigen sich keine signifikanten längsschnittlichen Änderungen (Tabelle 2). Die
manifesten Korrelationen verweisen auf eine große Stabilität der Angaben, auch über
den Zeitraum von drei bzw. fünf Semestern hinweg (gestaffelte Erhebung von t3). Of-
fenbar ändert das Studium – ähnlich wie für die Bedeutsamkeitseinschätzung festge-
stellt – an dem nach dem dritten Semester über die Komponenten getroffenen Quali-
tätsurteil wenig.
t1 über t2 bis t3
Item
Skalenwerte Mauchly-T. Innersubjekteffekte
N Mt1 Mt2 Mt3 SDt1 SDt2 SDt3 W p df F p η2 P
Fachwissenschaftliches
Studium
145 5.37 5.72 5.86 1.36 1.30 1.18 .967 .089 2.00 7.40 .001 .049 .939
Didaktisch-metho-
disches Studium
145 6.44 6.70 6.70 0.80 0.53 0.61 .913 .001 1.84 8.16 .001 .054 .946
Erziehungswissen-
schaftliches Studium
145 6.29 5.35 5.53 0.99 1.34 1.44 .991 .532 2.00 32.3 .000 .183 1.00
Schulpraktika 145 6.85 6.88 6.80 0.45 0.45 0.67 .971 .123 1.94 1.03 .357 .007 .226
Vorbereitungsdienst 145 6.75 6.74 6.72 0.58 0.80 0.73 .994 .641 2.00 .092 .912 .001 .064
Berufsbegleitende
Unterstützung
145 6.42 6.65 6.61 0.87 0.69 0.84 .927 .004 1.86 3.57 .032 .024 .638
Methode: Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung (Anpassung des Konfidenzintervalls
nach Bonferroni; Mauchly-Test auf Sphärizität). N = Fallanzahl. Skalenwerte: M = Mittelwert;
SD = Standardabweichung. Mauchly-Test: W = Mauchly-W; p = Signifikanz; p ≤ .05: Innersubjekteffekte
nach Sphärizitätsannahme; p > .05: Innersubjekteffekte nach Greenhouse-Geisser. Varianzanalyse
(Innersubjekteffekte): df = Freiheitsgrade; F = F-Wert; p = Signifikanz; η2 = partielles Eta-Quadrat
(Effektstärke); P = Beobachtete Schärfe (Teststärke bzw. Power; Wahrscheinlichkeit, vergleichbaren
Effekt bei vergleichbaren Bedingungen zu finden). Software: SPSS 20.
Tab. 1: Wandel der Bedeutsamkeitseinschätzungen (von t1 über t2 bis t3)
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t2 bis t3
Item
Skalenwerte Stabilitäten T-Tests (abhängige St.)
N Mt2 Mt3 SDt2 SDt3 r p T df p d
Fachwissenschaftliches Studium 145 5.06 4.96 1.14 1.38 .39 .000 0.89 144 .378 0.10
Didaktisch-methodisches Studium 142 4.61 4.79 1.29 1.33 .29 .000 –1.37 141 .173 –0.18
Erziehungswissenschaftl. Studium 144 4.30 4.45 1.34 1.33 .32 .000 –1.19 143 .237 –0.15
Schulpraktikum/Schulpraktika 137 5.64 5.55 1.07 1.24 .44 .000 0.84 136 .400 0.09
N = Fallanzahl. Skalenwerte: M = Mittelwert; SD = Standardabweichung. Stabilitäten: r = manifeste
Korrelation; p = Signifikanz. T-Tests für abhängige Stichproben: T = T-Wert; df = Freiheitsgrade;
p = Signifikanz; d = Mittelwertdifferenz (t2-t3).
Tab. 2: Wandel der Qualitätseinschätzungen (von t2 bis t3)
4.3 Nutzenseinschätzung
Abschließend wurde parallel zur Qualitätseinschätzung nach der beruflichen Relevanz
der vier Ausbildungskomponenten gefragt (Tabelle 3): „Wie bewerten Sie den Nut-
zen der nachfolgenden Bestandteile Ihrer Ausbildung für den späteren Berufsalltag als
Lehrkraft?“ (1 = sehr niedrig; 7 = sehr hoch). Nach Abschluss der schulpraktischen
Ausbildung im Studium (t3) wird diese als weniger nützlich für den Berufsalltag als
Lehrkraft angesehen als nach den ersten schulpraktischen Erfahrungen (t2). Gleichwohl
darf nicht übersehen werden, dass der Schulpraxis im Vergleich der vier Komponenten




Skalenwerte Stabilitäten T-Tests (abhängige St.)
N Mt2 Mt3 SDt2 SDt3 r p T df p d
Fachwissenschaftliches Studium 145 4.72 4.60 1.42 1.51 .34 .000 0.83 144 .407 0.12
Didaktisch-methodisches Studium 143 5.45 5.37 1.22 1.35 .01 .923 5.56 142 .580 0.08
Erziehungswissenschaftl. Studium 145 4.24 4.17 1.61 1.68 .35 .000 0.44 144 .658 0.07
Schulpraktikum/Schulpraktika 139 6.36 6.08 0.91 1.18 .26 .002 2.55 138 .012 0.28
Abkürzungen: siehe Tabelle 2.
Tab. 3: Wandel der Nutzenseinschätzungen (von t2 bis t3)
Insgesamt zeigen sich drei auffällige längsschnittliche Änderungen: (1) Die Bedeut-
samkeitszuschreibung an das erziehungswissenschaftliche Studium nimmt von Studi-
enbeginn bis nach dem dritten Semester stark ab und erholt sich bis zum Studienab-
schluss nur marginal; (2) Die Bedeutsamkeitszuschreibung an das fachwissenschaftli-
che Studium in den Unterrichtsfächern nimmt von Studienbeginn bis nach dem dritten
Semester signifikant zu und steigt tendenziell auch bis zum Studienabschluss weiter an;
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(3) Der Nutzen der schulpraktischenAusbildung wird nachAbschluss des Studiums ge-
ringer eingeschätzt als nach dem dritten Semester. Für diese drei Änderungen wird nun
geprüft, wie sie anhand der zusätzlich im Längsschnitt erhobenen Variablen erklärt wer-
den können.
4.4 Bedeutsamkeitsabnahme des erziehungswissenschaftlichen Studiums
Von Studienbeginn bis nach dem dritten Semester nimmt die Bedeutsamkeitszuschrei-
bung an das erziehungswissenschaftliche Studium deutlich ab. Um diesen Wandel zu
erklären, wurde ein Fixed-Effects-Modell mit der Bedeutsamkeitseinschätzung des er-
ziehungswissenschaftlichen Studiums als abhängiger Variable erstellt (Tabelle 4). Als
potenzielle Prädiktoren kamen alle metrischen Variablen in Betracht, die in der Stu-
die zu drei Zeitpunkten erfasst wurden: kritische Lebensereignisse; Bedeutsamkeits-
einschätzung der anderen Ausbildungskomponenten; Erfolgserwartungen an bzw. Er-
folgserleben in Schulpraktika; Schul-, Bildungs- und Erziehungsverständnis; Kompe-
tenzerwartungen; Verhältnis von Studien- und Freizeitaktivitäten (Konstrukte diskutiert
in: Cramer, 2012). Nach manueller Anpassung (schrittweise Reduktion auf signifikante
Prädiktoren) verbleiben acht Effekte im Modell, die als kausale Bedingungen des Wan-
dels interpretiert werden können.
Abhängige Variable: Bedeutsamkeitseinschätzung des
erziehungswissenschaftlichen Studiums
Parameterschätzer Fixed Effects
b SE df T p F
Erfolgserwartung an (t1) bzw. Erfolgserleben in
Schulpraktika (t2/t3)
–0.39 0.09 392.6 –4.20 .000 17.62
Bedeutsamkeit: didaktisch-methodisches Studium 0.36 0.09 316.5 4.16 .000 17.26
Kompetenzerwartung: sich selbst organisieren –0.17 0.07 279.8 –2.45 .015 6.01
Studienaktivitäten sind wichtiger als Freizeitaktivitäten 0.15 0.05 401.8 3.08 .002 9.50
Schule hat die Aufgabe zu erziehen 0.15 0.05 347.3 2.97 .003 8.83
Kompetenzerwartung: auf individuelle Bedürfnisse ein-
gehen
0.14 0.06 355.7 2.43 .016 5.91
Ein gebildeter Mensch setzt sich aktiv mit der Welt aus-
einander und gestaltet sie
0.14 0.06 325.5 2.35 .020 5.51
Kompetenzerwartung: sich fortbilden und informieren 0.14 0.07 335.9 2.09 .037 4.37
(Konstante) 2.58 0.74 311.2 3.47 .001 12.02
N = 151. Estimates of Fixed Effects: b = Koeffizient der Effektschätzer; SE = Standardfehler;
df = Freiheitsgrade im Nenner; T = T-Wert; p = Signifikanz. Type III Tests of Fixed Effects: F = F-Wert;
Angaben zu Freiheitsgraden (df) und Signifikanz (p) entsprechend den berichteten Werten für
die Effektschätzung. Methode: Lineare gemischte Modelle; Type III Test of Fixed Effects mit
Parameterschätzer. Software: SPSS 20.
Tab. 4: Effekte auf Bedeutsamkeitseinschätzung: erziehungswissenschaftliches Studium
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Ein von Erfolgserwartungen (t1) ausgehendes zunehmendes Erfolgserleben in den
Schulpraktika (t2 und t3) führt zu einer geringer werdenden Bedeutsamkeitszuschrei-
bung an das erziehungswissenschaftliche Studium. Je rückläufiger die Bedeutsamkeit
des didaktisch-methodischen Studiums beurteilt wird, desto geringer wird auch die Be-
deutsamkeit des erziehungswissenschaftlichen Studiums eingeschätzt. Alle anderen Ef-
fekte sind erheblich schwächer. Zunehmend wahrgenommene Selbstorganisationsfä-
higkeit bedingt einen Rückgang der Bedeutsamkeitszuschreibung. Dies gilt auch für
Befragte, deren Erwartungen an die eigene Fähigkeit, auf individuelle Bedürfnisse ein-
zugehen sowie sich fortzubilden und zu informieren, zurückgeht. Nehmen die Auffas-
sungen ab, Schule habe die Aufgabe zu erziehen und ein gebildeter Mensch setze sich
aktiv mit der Welt auseinander und beteilige sich an ihrer Gestaltung, führt dies auch
zu einem Rückgang der Bedeutsamkeitszuschreibung an das erziehungswissenschaft-
liche Studium. Wer Studium und Hochschule einen abnehmenden Stellenwert bei der
Alltagsgestaltung einräumt, erachtet die erziehungswissenschaftlichenAnteile ebenfalls
als rückläufig bedeutsam.
4.5 Bedeutsamkeitszunahme des fachwissenschaftlichen Studiums
Das fachwissenschaftliche Studium in den Unterrichtsfächern wird als zunehmend be-
deutsam erachtet. Tabelle 5 zeigt die kausalen Effekte auf die Bedeutungszunahme in
Folge der Berechnung eines Fixed-Effects-Modells (es verbleiben nach manueller An-
passung fünf signifikante Effekte).
Abhängige Variable: Bedeutsamkeitseinschätzung des
fachwissenschaftlichen Studiums
Parameterschätzer Fixed Effects
b SE df T p F
Bedeutsamkeit: didaktisch-methodisches Studium 0.41 0.09 393.5 4.70 .000 22.11
Schule hat die Aufgabe zu unterrichten 0.28 0.08 372.6 3.40 .001 11.53
Kompetenzerwartung: Unterricht und Schule analysie-
ren und weiterentwickeln
0.21 0.05 370.1 4.54 .000 20.58
Ein gebildeter Mensch kennt und wertschätzt die klassi-
schen Kulturgüter unserer Gesellschaft
0.12 0.04 406.3 2.76 .006 7.61
Studienaktivitäten sind wichtiger als Freizeitaktivitäten 0.12 0.04 364.5 2.70 .007 7.29
(Konstante) –0.94 0.79 398.8 –1.19 .234 1.42
N = 151. Abkürzungen: siehe Tabelle 4.
Tab. 5: Effekte auf Bedeutsamkeitseinschätzung: fachwissenschaftliches Studium
Eine zunehmende Bedeutungszuschreibung an das didaktisch-methodische Studium be-
dingt eine wachsende Bedeutung des fachwissenschaftlichen Studiums. Dazu führt auch
die Festigung der Annahme, Schule habe die Aufgabe zu unterrichten, sowie die stei-
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gende Erwartung an die eigene Fähigkeit, Unterricht und Schule analysieren und weiter-
entwickeln zu können. Der Fachwissenschaft wird außerdem von Befragten wachsende
Bedeutung zugemessen, die einem gebildeten Menschen zunehmend die Eigenschaft
zuschreiben, er kenne und wertschätze die klassischen Kulturgüter unserer Gesellschaft.
Den gleichen Effekt hat eine zunehmende Ausrichtung an Studienaktivitäten.
4.6 Nutzensabnahme der schulpraktischen Ausbildung
Im Zeitraum nach dem dritten Semester bis zum Studienabschluss nimmt die Nutzens-
zuschreibung an die schulpraktische Ausbildung (im Blick auf die Berufsausübung) si-
gnifikant ab. Im Fixed-Effects-Modell verbleiben nach manueller Anpassung zwölf be-
deutsame Effekte (Tabelle 6).
Abhängige Variable: Nutzenszuschreibung an das
Schulpraktikum bzw. die Schulpraktika
Parameterschätzer Fixed Effects
b SE df T p F
Bedeutsamkeit: Schulpraktikum/Schulpraktika 0.57 0.08 239.5 6.73 .000 45.25
Qualität: Schulpraktikum/Schulpraktika 0.31 0.05 244.7 6.70 .000 44.93
Nutzen: didaktisch-methodisches Studium 0.26 0.04 244.2 6.37 .000 40.58
Erfolgserleben in Schulpraktika –0.16 0.08 246.9 –2.02 .044 4.10
Relevanz der Praktika: Erlernen der
Unterrichtsvorbereitung
0.15 0.05 245.3 3.05 .003 9.31
Qualität: didaktisch-methodisches Studium –0.12 0.04 242.3 –3.01 .003 9.08
Bedeutsamkeit: fachwissenschaftliches Studium –0.09 0.04 234.3 –2.08 .039 4.33
Berufliche Mobilität –0.08 0.03 247.0 –2.46 .015 6.03
Nutzen: fachwissenschaftliches Studium 0.08 0.04 240.6 2.18 .030 4.76
Erziehung bedeutet, Heranwachsende zum Guten und
Richtigen zu leiten
–0.08 0.04 242.8 –2.13 .035 4.52
Erfolgserleben im Studium 0.04 0.02 229.9 2.38 .018 5.69
Alter –0.03 0.01 242.0 –3.16 .002 10.01
(Konstante) 0.70 0.81 249.4 0.87 .386 0.75
N = 151. Abkürzungen: siehe Tabelle 4.
Tab. 6: Effekte auf Nutzenseinschätzung: schulpraktische Ausbildung
Je unbedeutender den Studierenden die Schulpraktika im Studienverlauf erscheinen und
je geringer sie deren Qualität einschätzen, desto stärker nimmt auch der eingeschätzte
Nutzen der Schulpraxis für die Berufsausübung ab. Auch ein stärkeres Erfolgserleben
in den Schulpraktika mindert die Nutzenszuschreibung. Wird die Relevanz der Schul-
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praktika weniger im Erlernen der Unterrichtsvorbereitung gesehen, schreiben Studie-
rende der Praxis insgesamt rückläufigen Nutzen zu. Auch wenn der Nutzen des didak-
tisch-methodischen Studiums als abnehmend und dessen Qualität als ansteigend erach-
tet wird, sinkt die Nutzenszuschreibung an die Schulpraxis. Die weiteren Effekte sind
vergleichsweise schwach.
5. Diskussion
Nehmen sich Studierende in der Schulpraxis als zunehmend erfolgreicher wahr, führt
dies dazu, dass sie das erziehungswissenschaftliche Studium als stetig unbedeutender
bewerten. Offenbar kann aus Studierendensicht ein Ausbau der Schulpraxis an Pädago-
gischen Hochschulen das erziehungswissenschaftliche Studium zunehmend ersetzen.
Dies birgt die Gefahr einer Deprofessionalisierung durch zu umfangreiche Schulpraxis
während des Studiums, weil die Praktika im Vergleich zum erziehungswissenschaftli-
chen Studium weniger theoretische Reflexionsgrundlage bieten. Das erziehungswissen-
schaftliche Studium leistet aus Befragtensicht keinen nennenswerten Beitrag zur Refle-
xion der Praktika, anderenfalls müsste mit steigender Wertschätzung der Praxis auch
die Bedeutung ihrer theoretischen Einbettung steigen. Ein Grund hierfür mag sein, dass
die Erziehungswissenschaft an Pädagogischen Hochschulen zwar umfangreich studiert
wird, häufig aber schlecht ausgestattet und personell unterbesetzt ist (Bohl, 2012) und
sich zudem nur schwer von den Fächern (in denen meist Fachdidaktiker berufen wer-
den) abgrenzen kann. Zugleich wird die Schulpraxis häufig von abgeordneten Lehrkräf-
ten verantwortet, was eine genuin wissenschaftliche Reflexion der praktischen Erfah-
rungen erschwert. An den Universitäten wurde die Betreuung des Pflichtpraktikums so-
gar gänzlich den Studienseminaren überantwortet.
Diese Beobachtungen stellen eine kritische Anfrage an das bildungswissenschaft-
liche Studium und/oder die Schulpraktika: Eine Neuorganisation, die beide Kompo-
nenten stärker ineinander greifen lässt, erscheint angezeigt. Die Einsicht der Notwen-
digkeit professioneller Reflexion schulpraktischer Erfahrungen (Helsper, 2011) könnte
anstelle eines Gegeneinander-Ausspielens der Komponenten zu einer wechselseitigen
Stärkung beitragen. Umgekehrt erscheint es prekär, wenn subjektive Erfolgsgewissheit
(„Ich kann schon gut unterrichten“) dazu führt, dass Studierende meinen, zunehmend
weniger reflektieren zu müssen oder weniger Theoriewissen zu benötigen, weil man
dieses vermeintlich durch Erfahrung und Routinen ersetzen könne. Die Befunde stärken
die Diskussion um den „Mythos Praktikum“ (Hascher, 2011).
Zwischen der Bedeutsamkeitseinschätzung des didaktisch-methodischen Studiums
in den Unterrichtsfächern und des erziehungswissenschaftlichen Studiums besteht eine
längsschnittliche Parallele. Diese deutet darauf hin, dass eine (engere) Kooperation zwi-
schen Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften Letztere stärken könnte: Die The-
matisierung von (allgemeiner) Didaktik im Rahmen bildungswissenschaftlicher An-
teile, zumindest aber die Aufnahme (fach-)didaktischer Fragen, scheint für die Bedeut-
samkeitszuschreibung an das bildungswissenschaftliche Studium unerlässlich. Eine
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engere Kooperation setzt allerdings den Ausbau der universitären Fachdidaktiken (Ter-
hart, 2009, S. 434) ebenso voraus wie eine Organisationsform der Lehrerbildung, die
eine Verknüpfung strukturell vereinfacht (z.B. School of Education).
Je selbstorganisierter sich Studierende erleben, desto weniger wichtig erscheint ih-
nen das erziehungswissenschaftliche Studium. Studierende erwarten von diesem Stu-
dienelement vor allem Kenntnisse zur Unterrichtsplanung und Organisation des Berufs-
alltags (Cramer, 2012, S. 418-420). Sind diese einmal erworben, erleben sie sich in den
Schulpraktika bereits als kompetent und meinen, eine weitere Vertiefung sei weniger
bedeutsam (Kruger & Dunning, 1999). Studierende, die bei sich hingegen zunehmende
Fortschritte im Blick auf die Fähigkeit, Schülerinnen und Schüler individuell zu fördern
und sich selbst weiterzubilden, wahrnehmen, schreiben diese Entwicklung womöglich
dem erziehungswissenschaftlichen Studium zu und schätzen dieses in Folge dessen als
zunehmend wichtiger ein. Für das bildungswissenschaftliche Studium insgesamt könnte
dies bedeuten, dass es sich nicht auf „technische“ Inhalte beschränken darf (z.B. Unter-
richtsplanung nach vorgegebenem Schema), sondern der Komplexität von Schule und
Unterricht gerecht werden muss (z.B. Verständnis von Schule als System). Dies mag
dazu führen, dass Studierende die Notwendigkeit fortwährenden berufsbiografischen
Lernens im Blick auf bildungswissenschaftliche Fragen (leichter) erkennen.
Werden Studium und Hochschule zunehmend zum Lebensmittelpunkt, wird auch
die Erziehungswissenschaft als wichtiger angesehen. Es erscheint notwendig, sich auf
die Inhalte der bildungswissenschaftlichen Ausbildung einzulassen – sie können nicht
„nebenbei“ studiert werden. Da sich dieser Effekt für die Fachwissenschaft wieder-
holt, wird die Bedeutsamkeit des Studiums insgesamt offenbar von stärker am Stu-
dium orientierten Befragten – respektive jenen mit größerer Studienmotivation – höher
beurteilt.
Wie zuvor bezüglich des erziehungswissenschaftlichen Studiums hat eine zuneh-
mende Bedeutsamkeitszuschreibung an das didaktisch-methodische Studium in den Fä-
chern am ehesten die Annahme zur Folge, das fachwissenschaftliche Studium sei wich-
tig. Dies zeigt einerseits, dass die Fachwissenschaft in der Lehrerbildung nicht ohne
Bezug zum Berufsfeld gedacht werden kann, andererseits erweist sich die Fachdidaktik
als verbindendes Ferment zwischen dem fach- und erziehungswissenschaftlichen Stu-
dium. Die didaktisch-methodische Ausbildung sollte daher nicht nur Teil der Fachwis-
senschaft (als Fachdidaktik) sein, sondern auch Gegenstand des bildungswissenschaft-
lichen Studiums (Allgemeine Didaktik). Eine synergetische Kooperation liegt nahe, bei
der Fachdidaktiken und Allgemeine Didaktik sich nicht gegenseitig aushebeln, sondern
wechselseitig stärken (Arnold, Blömeke, Messner & Schlömerkemper, 2009).
Wer die Aufgabe von Schule zunehmend im Unterrichten sieht und sich selbst als
kompetenter bei Evaluationsaufgaben wahrnimmt, erachtet die Fachwissenschaft als
stetig wichtiger. Sehen Studierende also mehr und mehr das Unterrichten als „Kernge-
schäft“ (Tenorth, 2006, S. 585) an, hat dies vermutlich eine stärkere Orientierung am
fachwissenschaftlichen Studium zur Folge und umgekehrt. Diese Dichotomie zwischen
einem eher am Fach orientierten („logotropen“) und einem eher am Kinde orientierten
(„paidotropen“) Lehrertypus postulierte bereits Caselmann (1949). Dass der sich fes-
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tigende logotrope Typus einem gebildeten Menschen zunehmend zuschreibt, er kenne
und wertschätze die klassischen Kulturgüter unserer Gesellschaft, zeigt dieAbgrenzung
zum sich entwickelnden paidotropen Studierenden, demzufolge sich der Mensch zuneh-
mend durch Beteiligung an der Gestaltung der Welt als gebildet erweist.
Der Befund, dass den Schulpraktika dann geringer werdender Nutzen für die Berufs-
ausübung zugemessen wird, wenn auch deren Bedeutsamkeit und Qualität abnimmt, ist
nur vordergründig ein Artefakt. Studierende an Pädagogischen Hochschulen machen
fortwährende Erfahrungen in Tages- und Blockpraktika. Während die ersten Praktika,
die bis Ende des dritten Semesters stattfinden, überwiegend der Überprüfung der Be-
rufswahl dienen, werden Praktika ab dem vierten Semester zunehmend aufgrund der
dort vollzogenen Entwicklung beurteilt (Cramer, 2012, S. 420-421). Offenbar nimmt
die Einschätzung der Bedeutsamkeit und Qualität von Schulpraxis im Blick auf das ei-
gene Vorankommen stetig ab – vielleicht weil die ersten Praktika ihren Zweck erfüllt
haben, dann aber kein zusätzlicher Gewinn wahrgenommen wird. Häufigere Erfolgser-
lebnisse in der Praxis führen zu einem als geringer erachteten berufspraktischen Nut-
zen der Praktika: Wer bereits im Unterricht bestehen kann, braucht subjektiv beurteilt
weniger zusätzliche Ausbildung. Diese Annahme wird durch den Effekt untermauert,
dass die Nutzenszuschreibung an die Schulpraxis sinkt, wenn die Relevanz der Prak-
tika längsschnittlich weniger im Erlernen der Unterrichtsvorbereitung verortet wird. So-
lange also „technisches Handwerkszeug“ in den Praktika gelernt wird, ist deren Nutzen
hoch; ist diese Lektion gelernt, nimmt deren Nutzen ab. Es erscheint so, als hätte die
schulpraktische Ausbildung eine „Halbwertszeit“. Demzufolge gäbe es im Blick auf
die Effizienz der Praktika ein „zu viel“. Der abnehmend wahrgenommene Nutzen der
Schulpraxis wird außerdem durch die rückläufige Beurteilung des Nutzens und durch
zunehmende Qualität des didaktisch-methodischen Studiums in den Fächern erklärt.
Wenn die Fachdidaktik als nicht nützlich für den Berufsalltag erfahren wird, hat dies ne-
gative Konsequenzen für die wahrgenommene Relevanz der Praktika. Umgekehrt führt
eine subjektiv höher wahrgenommene Qualität fachdidaktischer Lehre zur Zuschrei-
bung höheren Nutzens an die Schulpraxis.
Zusammenfassend nimmt (1) die Bedeutsamkeitseinschätzung des erziehungswis-
senschaftlichen Studiums im Verlauf der ersten Semester ab, jene der Fachwissenschaft
hingegen zu. Die schulpraktische Ausbildung im Rahmen des Studiums erfährt in der
zweiten Studienhälfte eine rückläufige Nutzenszuschreibung. (2) Stärkeres Erfolgser-
leben in den Schulpraktika führt zu einer abnehmenden Bedeutungszuschreibung an
das erziehungswissenschaftliche Studium und zu einer geringer werdenden Nutzenszu-
schreibung an die Schulpraxis. (3) Dem didaktisch-methodischen Studium in den Un-
terrichtsfächern kommt eine Schlüsselrolle zu, weil dessen zunehmende Qualitäts- und
Nutzenszuschreibung zu einer stärkeren Bedeutsamkeitszuschreibung an das fachwis-
senschaftliche und erziehungswissenschaftliche Studium führt. (4) Die entscheidenden
Änderungen vollziehen sich in der Studieneingangsphase und sind im weiteren Stu-
dienverlauf kaum reversibel. (5) Eine zunehmende Ausrichtung der Lebensgestaltung
Studierender an Studium und Hochschule führt zu höheren Bedeutsamkeitszuschrei-
bungen.
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Es bestätigt sich im Längsschnitt der eingangs referierte Befund, wonach sich die re-
lative Geringschätzung der Bedeutsamkeit des erziehungswissenschaftlichen Studiums
insbesondere durch enttäuschte Erwartungen erklärt. Allerdings spielt dabei die Enttäu-
schung über die im Vergleich zu den Fächern schlechteren Erfahrungen aus Lehrveran-
staltungen keine bedeutsame Rolle. Als ausschlaggebend erweist sich das Primat der
Schulpraxis, das ebenso wie eine marginalisierte Fachdidaktik den Sinn bildungswis-
senschaftlicher Studien in Frage stellt. Damit geht ein curriculares Problem einher: Das
bildungswissenschaftliche Studium scheint zu wenig an der Reflexion von Schulpraxis
und der Verknüpfung von fachdidaktischen und allgemeindidaktischen Fragen bzw. an
der Bezugnahme auf fachdidaktische Fragestellungen orientiert zu sein. Es sind dem-
nach im Wesentlichen Merkmale der institutionalisierten Lehrerbildung und keine per-
sonalen Dispositionen, die zur kritischen Haltung Studierender gegenüber der bildungs-
wissenschaftlichen Komponente führen.
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Abstract: On the basis of a longitudinal study, the author examines the assessment of
the significance, quality and usefulness of educational-scientific study courses during the
first phase of teacher training as given by students enrolled in teacher training in Baden-
Württemberg (focal point: university of education). Changes are recorded by carrying out
three surveys at different points in time (at the beginning of the studies, after the third se-
mester, after graduation). The longitudinal data show that the educational-scientific com-
ponent is attributed increasingly less significance – after just three semesters it is already
considered the most insignificant of all components, and the corresponding assessment
of its quality and usefulness, too, is comparatively low. This relative disdain continues up
to after graduation. These findings are discussed and reasons for the decrease in signifi-
cance are revealed by means of a panel analysis.
Keywords: Teacher Education, Educational Sciences, Student Teachers, Estimation of
Importance, Research on Teacher Education
Anschrift des Autors
Dr. Colin Cramer, Universität Tübingen, Institut für Erziehungswissenschaft,
Abteilung Schulpädagogik, Münzgasse 22-30, 72070 Tübingen, Deutschland
E-Mail: colin.cramer@uni-tuebingen.de
